


















   



















１.   【報告】洛星高校での哲学講座
　2004 年から始まった洛星高校での哲学の講座は、70 分の講座を前期と後期あわせて年
10 回、二年生の選択の授業として開講されている。受講者数は、毎回固定メンバーが 20
人程度参加している。（後期のみの参加も認めており、後期のみの参加者が 4 〜 5 人いる。）
2006 年以前は、臨床哲学研究室の関係者をはじめとして、毎回違うゲストを迎え、その
つど異なるテーマについて全 10 回の議論を行うという形式をとっていた（1）。



























                                                                                          　　　  平等か／愛に形は必要か）
　７：議論をする「延命に価値はあるのか」　　　  　７：議論する「人は平等か」
　８：「人類にとって戦争は必要か」　　　　　　 　   ８：議論する（少人数のグループに
                                                                                          　　　  分かれ、学生が進行役）
　９：「救いを求める宗教は必要か」　　　　　　　    ９：議論する「愛に形は必要か」
















































































２.   【考察】思考の技術の習得から対話と思考の「集団的主体」になることへ
　さて、次に、筆者がなぜこうした学習プログラムと目標が、哲学的思考の学習について
必要だと考えたかを明らかにするために、その背景をなしている「思考することを学ぶこ
と」についての理論 — クリティカルシンキングとエンゲストロームの学習論 — につい
ての紹介と考察を行う。それによって、「哲学的思考とは何か、それはどのように学ばれ、
何を目指すのか？」という最初の問いに対する筆者なりの答えを示せればと思う。














　Critical thinking is creative, active skill and attitude of interpretation and evaluation of 












































２- １- ２.   従来のクリティカルシンキングの教授法の限界










    従来の CT 教授法は、（コミュニケーションをその射程に含むとされているものの）基
    本的に大学生、大学院生の論文生産と論文を通じた書かれたものを媒介にしたコミュニ
    ケーションが前提となっている。よって、こうした教授法で習得されたものは、すでに
    書かれて固定されているものをじっくり読み、評価するという場面では用いられうるが、
    刻々と移り変わり様々な発言が出されては消えていく口頭のコミュニケーションのなか
    では（いちいち相手の言っていることを制して確認する、書き留めるなどのことをしな
    ければ）有効に機能しない（7）。
・  従来型 CT 教材は、個別学習でも学習可能なようになっており、（「他の人と議論してみ
よう」という項目もあるにはあるが）「共同で学習する」という観点が乏しい。
・  チェックリストという形で、既になされた判断を検討し、その正当性を判断することは 
できるが、自分で新しく問いを生み出し、議論を組み立てていく場合にはあまり役に 



























２- ２.   思考の「技術」の習得から思考の主体になることへ　





















































































いう 2006 年度プログラムを反省し、2007 年度プログラムでは、












２- ３.   対話と思考の「集団的主体」となること






















２- ３- ２.    対話のなかでコミュニケーションの質の変容をつくりだす
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はできない」と「哲学することを学ぶこと
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それをどのように学ぶべきか？それによって私たちは
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